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1- INTRODUCTION 
Le prc :et "APPRENTISSAGE ASSURE EN PHYSIQUE" ava i t  é té  présente au 
Service des programmes de l a  D.G.E.C. au printemps 1977 dans l e  but 
d 'étudier les  causes du nombro croissant d'échecs e t  d'abandons dans l e  
cours de physique 203-101 e t  pour envisager un c o r r e c t i f  S cet te  si tua- 
t ion.  Deux raison: i ?nt principalement invoquées pour expliquer l e  
nombre ?levé d'échecs: 
1 . L '  hétérogéngi t é  des groupes. Un professeur pouvait avo i r  dans un 
même cours des étudiants ayant des p r o f i l s  d i f f e ren ts  du point  de 
vue de l e u r  formation anterieure, des or ientat ions professionnel 1 es 
d i f ferentes e t  des capacites e t  s ty les d'apprentissages d i f fe ren ts .  
Ce probleme bien que général % tous les  cégeps se f a i s a i t  s e n t i r  de 
façon plus aigue au Col lege du Nord-Ouest, 3 cause de sa s i t ua t i on  
géographique. 
2. La méthode d'  enseignement. La prédominance de 1 'enseignement magis- 
t r a l  ( t rad i t ionne l  ) ob l igea i t  tous l es  étudiants 3 f a i r e  l e  même t ra -  
v a i l  dans l e  même temps sans t e n i r  compte des differences ind iv iduel -  
les, ce qui  f a i s a i t  que beaucoup d'étudiants abandonnaient l e  cours 
en cours de route. L'enseignement magistral ne permettai t  pas d l  iden- 
t i f i e r  l e s  d i f f i c u l t é s  que chaque étudiant reccont ra i t  dans l e  cours 
d'une part, e t  l e  professeur ne pouvait pas c h o i s i r  un niveau de cours 
adapte C tous l e s  étudiants d 'autre part. 
La s o l u ~ i o n  G ce probti2me, nous 1 'avions cherchée du c6te ce 1 'enseigneinent 
ind iv idual ise.  
L.Stat de l a  question se fondait  principalement sur l es  trzvaux de Co l l i n  
(1971) e t  M i  l i e r  e t  A l .  (1970) qui ont f a i t  des recherches polir mesurer l e s  
e f fe t s  de l 'évaluat ion formative e t  de l ' a i d e  accordée 3 l ' é tud ian t  pour 
récupérer 1 es prérequis au cours. I l  s'appuyait egal em2n t sur l es  recherches 
de Skinner (1 954), Schi vah (1 962), Ausubel (1963), Brunner (1 966), Gagnt2 
(1 968), k -  ? 1 rr (1968), Bl oom (1 973), Preece (1 976) sur 1 ' importance de l a 
structurat ior i  dzdacticlue du contenu a enseigne* e t  du temps requis pour 
aczompl i r  v n  ap-rentissage, compte tenu des differences d'aptitudes des 
etodi arits. 
Les ob jec t i f s  spécifiques du p ro je t  étaient: 
- Structurer e t  réorganiser l e  contenu du cours de physique 203-101 
(mécanique) en une su i te  logique d'uni tes ou modules simples e t  co- 
hérents entre-eux a f i n  de permettre aux étudiants d'avancer par eux- 
mêmes indiv iduel 1 ement ou en p e t i t s  groupes. Ces modules auraient 
prgsente d i f fé ren ts  degrés de d i f f i c u l  t é  ( vo i r  même modules de r a t -  
trapage) e t  l ' é tud ian t  aura i t  choisi l e  niveau qui  s 'adaptai t  l e  mieux 
a l u i .  
- Fournir a 1 'étudiant 1 ' inventa i re des documents pédagogiques e t  du 
ma t é r i  e l  didactique disponibles r e l  iés au programme du cours 203-1 01. 
- Préparer une sér ie de tests  qui permettrait aux gtudiants 1 'autocon- 
t r ô l  e des connaissances e t  1 e depistage des lacunes. 
Le Comité de sélect ion avai t  jugé l e  p ro je t  admissible e t  ava i t  recom- 
mandg d'accorder une pa r t i e  de l a  subvention demandee a f i n  que 1 'on puisse 
devel opper davantage 1 ' M a t  de l a  questi on du projet .  
C'est 1 ' é ta t  de l a  question plus sol ide, plus complet, que j e  vous pré- 
sente dans l e s  pages qui suivent, a ins i  que l es  raisons qui nous ont 
amenés a conclure de ne pas donner sui t e  au pro je t  en question. 
2- SUR LES ECHECS ET LES ABANDONS 
Le but du p ro je t  Ctant de f a i r e  diminuer 1 e nombre d'échecs e t  d'abandons, 
dans l e  cours 203-101, nous al lons passer en revue a certains travaux sur 
l e  su jet  qui ont a t t i r é  notre attention. 
2.1 Déf in i t ion  des termes: abandon e t  echec 
a) Abandon: 
La d é f i n i t i o n  de 1 'abandon l a  p l  us reconnue, ce1 l e  a laquel le  
adh&re l a  major i té des chercheurs est  ce1 1 e qui a été etabl  i e  
par l e  "Cooperative Projet  on Pupil Accounting f o r  local  and 
State School System" e t  sanctionnée par l a  National Education 
Association: 
"Un abandon (drop-out) es t  :P étudiant q u i  qui t te  1 'écol e 
pour n'importe quelle raison, sauf dans l e  cas de mort, avant 
la f in de son programne d'études e t  sans passer % une autre 
école". (Martin, 1966, c i t é  par Murray 1974). 
Les abandons peuvent ê t r e  temonrai res,, permanents, vol ontai res , 
involontaires, pour des raisons academiques ou autres.. . 
b)  Echec: 
Dêfinir 1 'échec scolaire -3: un peu plus délicat parce que 1 'échec 
e s t  une notion relative. Echouer, c ' e s t  viser e t  manquer. L'é- 
chec dépend du b u t  visé, c' - ' ' a t tente de chaque ind iv idu .  Ne pas 
poursuivre les  etudes aprés 1 'obtention d'un D.E.C. peut ê t r e  pour 
certains considére comme un ochec e t  pour d'autres comme un succSs. 
Nous definirons l'échec d'une façon t res  géngrale e t  nous dirons 
qu'un etudiant a echoué s ' i l  n'obtient pas l e  dipldme ou' l e  grade 
vise parce q u '  i 1 n 'a pas ré:. - s i  1 es épreuves nbcessai res 3 1 'obten- 
tion du d i t  diplôme. 
Peut-être l a  meilleure defini tion de 1 'échec, compte tenu du rap- 
port que celui-ci a avec 1 'objectif a atteindre, e s t  ce l l e  qu'aurait 
pu donner Monsieur de l a  Palisse: "L1él€?ve qui échoue e s t  celui 
q u i  ne réussi t past'. 
De façon plus particuliere, un échec es t  une note inferieure â l a  
note requise pour passer une matigre ou un cours cionne. C'est ce 
type d'échec que nous voulions réduire par l e  projet "Apprentissage 
Assuré en Physique". 
L'echec es t  bien souvent cause d'abandor. 
Il  e s t  important de noter ic i  que 1 - 3  :"ircheurs dans ce doinairie ne 
definissent pas 1 'échec e t  1 'abandon de 1 a même fason e t  emploient 
des méthodes ci'onq~8te différentes ce que rend t r é s  d i f f i c i l e  :a 
comparai son drs r é s  : l ta ts .  
2,2 Revue de l a  1 i t terature:  
La p lupa r t  des auteurs consultes semblent d'accord sur l e  fadt 
que, dans notre systbme scol a i re  actuel , i 1 y a t rop  d ' Echecs et  
trop d 'abandons. Cependant 1 es chi ffres donnes varient beaucoup 
d'un auteur 8 l 'autre.  Au njveau collégial, Lelievre e t  Fortin 
avancent, â l a  sui te  d'une enquste fa i te  en 1972 aupres de 40 
cegeps e t  col 1 eges prives, que 462 des @ t u d i  ants  n 'obt iennent pas 
1 eur D. E,  C. pour 1 'annge en cours. Di  autre pa r t ,  sel on 1 a Re1 ance 
1970-71, apres une etude rgal i sGe sous 1 a direction du Centre d 'Ani -  
m a t i  on, de D&el oppemen t e t  de Recherche en Educa t i on (CADRE, 1 973) 
e t  basee sur u n  echantillon de 11.945 sortants de 27 cegeps e t  de 
15 coll8ges p r i v e s ,  1 e taux de retrait du systgme collégial qugb&ois 
durant 1 'annee 1970-71, @tait de 18.71, 
Au niveau unfversitaire, au Qugbec, selon Bordeleau e t  GClineau (1973) 
i l  n'y a que 3,5% des Ctudiants qui décident d'abandonner leurs étu- 
des. 
A notre avis, que 1 es ch1 f f r e s  soient s i  peu concordants est  p r inc i  - 
palement da au f a i t  que les auteurs ne parlent pas de l a  même chose: 
un gchec pour l 'un ne l ' e s t  pas necessairement pour l'autre e t  i l  en 
es t  de meme pour ce r ta ins  abandons. Prenons en exemple Meunier (1 975) 
qui ecrt t ceci : "Lorsqu ' on regarde 1 es s tat is t iques grnanant du regi s- 
t r a r i a t  d'une universite du Quebec, on constate qu'un etudiant qui 
m 
s'inscrit a l'Universit6 a d'une façon ou d'une autre ,  de 25 a 35% 
des chances d'  echouer ou d ' abandonner u n  ou pl us1 eurs cours " . 
Que pouvons-nous conclure de ces stat is t iques? Pour notre part, rien. 
De p lus  i l  faudrait savoir dans quel les  conditions e t  c m e n t  1 es en- . 
quttes o n t  et12 faites. 
Une autre constatation géngrat e est que le  rendement de l letudiant n ' e s t  
pas aussi bon qua i 1 pourrait 1 'être e t  ceci , sernbl e- t - i  1 , parce que 
1 es mgthodes pédagogiques courament empïoyees ne savent pas ti rer  pro- 
f i  t des capaci t é s  des @tudi ants  . Les méthodes codagogiques serai ent 
nia1 adaptées aux caracteristf ques personnel 1 es uei. Étudiants (rythme, 
syle, niveau,. .). 
Certa ins  chercheurs aux Etats-Uni s on t  cependant prouve que 1 e 
taux d'abandon au niveau secondaire a constamment diminue depuis  
le  debut du siecle. 
Simon et Grant (1965) présentent  dans l e  t ab leau  1 (c i -bas)  les 
résul t a t s  d e  1 enquête r e a l  isee sel on 1 a methode préconi sée par  
l'Offtce o f  Education des  Etats-Unis e t  l a  National Education Asso- 
c i a t i o n  on 1 'on c h o i s i t  de comparer l e  nombre d ' e t u d i a n t s  dans les 
c l a s s e s  de  neuvieme annge avec ce lu i  des diplômes t r o i s  ans  p lus  
t a r d  pour e t a b l  i r 1 e taux d '  abandons scol  a i  res (Murray, 1974). 
1 
Tableau 1 
Pourcentage d ' é tud ian t s  abandonnant 1 e H i  gh School 
1899-1 965 
(Simon e t  Grant, 1965) 
Année Pourcentage Année 
d ' a bandon 
Pourcentage 
I 
* donnees pre1 irni nai  res . 
La National Education Association (Schre iber ,  1967), en c a l c u l a n t  l e  
taux d 'access ion au diplOrne pour des  c l a s s e s  de c i ~ q u i g m e  annee s e p t  
ans p lus  t a r d ,  o b t i e n t  les r e s u l t a t s  su ivants :  30.2% des é t u d i a n t s  
de cinquilime année en 1924-25 ont  obtenu l e u r  dipleme a temps en 1932; 
de même, 50.5% des  é tud ian t s  de l a  c l a s s e  de  cinquieme arinee en 1942-43 
ont termine leurs cours en 1950; en 1965, ce taux passait a 71%. 
Hachaway e t  Monachesf (1 963) menti onnent qu 'en 1900, 4% des etudi ants 
persistaient dans 1 eurs études comparativement 8 50.5% en 1955 e t  66.6% 
en 1965, Les chercheurs s'accordent donc pour signaler une améliora- 
t i on s l  gnd f f cat i  ve du pouvoi r de retenti on des écol es secondai res 
amgricaines, La majorite d 'ent re  eux (Schreiber, 1965, 1967, Schreiber 
et Kaplan, 1965; Simon et Grant, 1965; U.S. Department of Labor, 1960, 
voi r :  Martln, 1966; Wil l iams,  1963; Woolatt, 1961) situent l e  taux 
d'abandon au cours du secondaire a environ un tiers des etudiants inscrits. 
Au Quebec, 75% des parents n'ont pas depasse l a  11ikme année, ce qui 
manifeste 1 e. resul t a t  d'  abandons prEmaturEs pl us 61 evg que ce qui ex ls te  
actuel 1 ement (Murray, 7 974, Erp i  cum-Murray ; 1 975) .  
S i  le nombre d'echec et d'abandons est aujourd'hui encore tres elevC, 
c'est dû au f a l t  que l e  taux de scolarisation est aujaurdlhui plus 
éleve que jamais  if ne l ' a  gté, 
Cependant, 11 est certain que 1 es impl ications ou 1 es cons@quences 
~conomiques, culturelles et sociales d'un echec ou d'un abandon ne 
sont pas les mémes de nos jours qu'il y a 50 ans. Aujourd'hui, un 
dfplôme d'etudes secondaires ou un D.E.C. sont des prCalables neces- 
sai  res pour accgder a l a  plupart des emplois dtsponf bl es dans notre 
soci etg industriel l e. Les Etudi  ants qui abandonnent 1 'Cc01 e avant 
d'avoir obtenu un di plOrne ne pourront pas s' intggrer totalement au 
marchg du travai 1. Ils feront partie de l a  catggorie des t rava i  1 leurs 
marginaux, souvent les plus mal payes, dont l e  travail est peu consi - 
der6 et qui connattront regulierement des periodes de ch8mage. Parmi 
tes etudiants qui échouent, f inissent par reussf r dans 1 a v i e  profes- 
sionnel 1 e, seulement ceux qui sont issus des cl asses favori sees, 
(Baillon, 1977).  
2.3 a u s e s  possibles d'echecs ou d'abandons: 
Dans 1 e projet "Apprentissage assure en physique", nous avions avancé 
comme principale cause d'gchecs et d'abandons, le fait que les 6tu- 
diants ne possgdent pas 1 es prgat ables, necessaires pour suivre le cours 
de mécanique 203-1 01 . 
Voici un inventa i re plus complet des causes d'abandons e t  d'échecs. 
Dufresne J.P. (1971 ) a effectué une enquête sur "L'abandon des etu- 
des au cegep du Vieux Montreal ". L'auteur, dans un questionnaire donné 
aux étudi ants qui ont abandonné 1 eurs études, presente un choix de 23 
facteurs possibles d'abandon. A noter q u ' i l  s ' a g i t  seulement de fac- 
teurs ayant rapport avec 1 'école e t  l e  m i l  i e u  scolaire. Ces facteurs 
se trouvent a 1 'annexe 1. 
André Lacombe, Consei 11 e r  en or ientat ion au Cegep Françoi s-Xavier-Garneau 
dans un essai présente à l a  Commission Pédagogique de ce Collbge l e  
6 mars 1974, f a i t  r esso r t i r  p r i nc i  palement t r o i s  causes d'abandon: 
- Le progranune impose % 1 letudiant e s t  t r o p  charge; 
- L'  Btudiant manque d ' i n t e r ê t  pour l e  contenu des cours; 
- Ltetudiant  a besoin d'un t r a v a i l  temps p a r t i e l  pour poursuivre 
ses Btudes. 
Pour ce même auteur, l a  pr inc ipale cause d'echecs e s t  l a  suivante: 
l es  cours sont donnés % un niveau t rop  elevé, ne p r o f i t a n t  a ins i  qu'a 
un nombre r e s t r e i n t  d'étudiants. Le Cegep devient a ins i  une i n s t i t u -  
t i o n  se lect ive au service d'une minor i te  qui  répond a des c r i t e res  ar- 
t i f i c i e l s  é tab l i s  par l a  classe dominante. 
Un comitd de recherche compose des professeurs e t  d 'étudiants du Cegep 
de Hu1 a présenté un rapport â l a  Commission Pedagogique de ce Cegep 
l e  31 mai 1972, dans lequel on c i t e  l e s  causes d'échecs e t  d'abandons 
suivantes: 
- Mauvaise coordination entre l e  secondaire e t  l e  cegep qui entrafrte 
une defai 11 ance dans 1 a préparation des etudiants. 
- Manque de motivation des etudiants dQ au contexte social ,  aux cours 
obl i gatoi res e t  S 1 a production de masse au secondaire. 
- D i f f i c u l t é  d'adaptation au m i l i eu  social  qu'est l e  Cegeb e t  d i f f i c u l -  
t e  d'adaptation au contexte pedagogique (rythme accéléré, mauvaise 
u t i  1 i sation du temps 1 i bre, ab-nce des prérequis, etc.. . ). 
Yves Murray, dans sa thése de maftr ise (Universi t é  de Nontréal 1974), 
enumere les mot i fs  suivants d'abandon au secondaire, ad Québec, par 
ordre d'importance: 
- Travail 
- Travail a la maison 
- D i  f f i  cul tés scol a i  res 
- Expulsion . 
- Re1 ation avec professeurs 
- Absentei sme 
- Rendement scolaire 
- Désinteressement de 1 '6col e 
- Maladie 
- Probl emes f i  nanci ers. 
La revue "Cahiers pédagogiques" consacre 1 e no, 53 (mars 1965) enti&- 
rement a 1 ' échec scol aire. Psycho1 ogues , pedagogues e t  sociologues 
nous livrent dans une dizaine d'articles, l e  f rui t  de leurs recherches 
sur 1 'echec scolaire. Parini toutes 1 es causes possibles nous ne prg- 
sentons ici  que ce1 les ayant une incidence au niveau collégial. 
- Causes d'échecs scol ai res : Professeur froid , banal , incompgtant , 
trop b r i l  lant. Eco1 e casserne, Passage du secondaire au Cegep trop 
diffici le. Programme trop chargé e t  peu interessant. Examens trop 
d i  f f ic i  1 es. Mauvaise rel ation avec 1 es pairs. Exigence de rapidi té,  
de maturi té ,  de conformi té. 
- Causes d'echecs fami 1 ial es e t  social es: Manque d'encadrement fami 1 ial  . 
Problemes entre les parents e t  entre parents e t  enfants, manque d'en- 
tente, d'affection. Mauvaises conditions de travai l des parents, m i -  
l ieu social defavori se, probl &mes de logement. , . 
- Causes personnelles: Mauvaise santê. blanque de capacite, de person- 
na1 i té ,  Retards scol a i  res . 
La revue "Documenta t i  on e t  information pédagogiques" dédi e aussi 1 e no. 
182 (1972) aux causes e t  conséquences des abandons en cours d'etudes 
dans 33 pays differents. On trouve dans cette revue une l i s t e  de causes 
possibles d'abandon q u i  est ,  à notre avis, la plus exhaustive. Nous 
1 a reproduisons au complet â 1 'annexe 2. 
Beaucoup d'autres chercheurs ont effectue des travaux sur les échecs 
e t  abandons : Quesney (1 972), Rossman et  Ki rk (1 970), Marsh (1 966), 
Progneaux i i 9761, Ponce1 e t  (1 971 ) , Marcou (1 974). . . . Mais on 
ne saura i t  pas c i t e r  un t r a v a i l  de plus, sans que ce s o i t  une 
r é p e t i t i o n  de ce qu i  a d6ja etc d i t .  
Nous pouvons cependant a f f i rmer ,  sans aucun doute, que l e s  causes 
d '  échecs e t  d ' abandons sont t r g s  nombreuses. Mai s 1 a dbtermi na- 
t i o n  ou l e  depistage de ces causes peut & t r e  uve tache t r e s  com- 
plexe, ce qu i  rend d i f f i c i l e  l e  choix d'une thérapeutique adequate. 
Prenons comme exempl e un e tud iant  qu i  échoue en physique parce que, 
a premiere vue il ne possede pas l es  prealables necessaires e t  il 
prend t r o p  de r e t a r d  par rapport  au res te  du groupe, Mais c e t  etu-  
d i an t  es t  dans c e t t e  s i t u a t i o n  parce q u ' i l  t r a v a i l l e  3 temps p a r t i e l  
pour pouvoir payer ses etudes. Quel 1 e e s t  1 a v e r i  t a b l e  ra ison  de ce t  
gchec? Comment peut-on a ider  c e t  e tud iant  (i s 'en s o r t i r ,  avec une 
méthode pedagogique qu i  l u i  permet d'avancer à son propre rythme ou 
avec une bourse? 
2.4 Commentaires sur  l e s  causes d'échec e t  d'abandon: 
Toutes 1 es causes d ' Bchecs e t  d ' abandons presentees c i  -dessus peuvent 
ê t r e  regroupees en deux catggories: une comprenant toutes 1 es causes 
qu i  on t  t r a i t  a 1 lecol  e (professeurs, cours, p a i r s  , hora i re .  . . ) e t  
une au t re  incluant. toutes ce1 1 es qu i  sont  ex ter ieures a 1 'ecol e (santé, 
logement, fami 1 1 e. . . ) . De tou te  Bvidence, aucune méthode pédagogique 
ne pourra e l im ine r  l e s  abandons e t  echecs provenant de causes extgr ieu-  
res  à 1'8cole. Exemple: s i  un e tud iant  abandonne parce q u ' i l  es t  ma- 
l ade, aucune méthode pédagogique ne pourra l 'en empecher. 
Donc tou te  methode ou approche pedagogique aura une portge, un champ 
d '  ac t ion  r e s t r e i n t  aux seul es causes scol a i r es  d 'échecs e t  d'abandons. 
Mais il y a beaucoup de facteurs sco la i res  qu i  ne peuvent ê t r e  que t res  
d i f f i c i l e m e n t  changes ( v o i r  même pas du t o u t )  a cause de l e u r  inc iden- 
ce pol  i t i q u e  e t  économique. Pensons par exemple au r a t i o  maftre-él  &ve. 
Beaucoup d'echecs e t  d'abandons pourraient  ê t r e  el i ln inés s i ,  dans nos 
sa l l es  de classe, l es  groupes é ta ien t  composCs de 10 ou 15 eleves p lu -  
t O t  que de 20, 30 ou 40 comme c ' es t  1 e cas aujourd 'hui .  S i  l e s  étudiants 
pouvaient avo i r  1 e même professeur en theor ie  e t  en labora to i re ,  un 
grand pas en avant s e r a i t  f a i t .  Ou encore, s i  on permet ta i t  a cer ta ins  
él?!ves de prendre 7 mois pour f a i r e  un cours d'une durée normale 
de 5 mois, beaucoup d'entre-eux fera ient  de 1 'échec un succes, 
Mais il s ' a g i t  l à  de sol ut ions " trop f a c i l  es" que notre société ne 
peut pas se permettre. 
Dnapr&s ce qui précede il nous apparaft q u ' i l s  n 'ex is ten t  pas de me- 
thode pédagogiques qui  von t permettre de reduire conslderabl ement 1 e 
nombre d'échecs e t  d'abandons dans 1 e contexte scol a i r e  actuel. 11 
fau t  p lu tô t  penser qu'un nouvel essai pédagogique ne pourra, dans l es  
mei 11 eures conditions, que modif ier t rés  1 egbrement 1 ' e ta t  actuel des 
choses e t  ce, a cause du peu de 1 at i tude que peut avoi r  sur l es  causes 
d'échecs l e  d i t  essai. 
Nous comprenons mal certains professeurs qui a f f i  m e n t  avoi r  reussi , 
avec une méthode pédagogique, a f a i r e  diminuer sensiblement 1 e nom- 
bre d'échecs dans 1 eurs cours. Nous sommes portes â c r o i r e  que ces 
professeurs changent d 'a t t i tude en même temps que de methode. 
McKeachi e (1 963) a resume 1 es données provenant des d i  verses expert en- 
ces e t  il a conclu q u ' i l  n ' y  a aucune di f férence s i g n i f i c a t i v e  entre 
1 es d i  verses méthodes pedagogi ques (Major 1976). 
Par is i  (1966) c i t e  plusieurs exemples 00 une même experience conduit 
a des resul ta ts  contradictoires e t  00 des experiences montrent qu'une 
méthode peut favor iser certains etudiants mais peut avo i r  des e f f e t s  
negat i fs sur certains autres. 
Nous pensons que les  échecs e t  l es  abandons sont une consequence de 
l a  société e l i t i s t e  basée sur l a  compétition, 
Nous ne pouvons pas imaginer ce qu' il a r r i v e r a i t  s '  i 1 n 'y  ava i t  plus 
da échecs n i  d ' abandons. On augmenterait 1 e nombre de Col 1 éges , d 'Uni - 
versi tes dejâ contingentées? Non, S ' i l  n 'y ava i t  plus d'echecs n i  
d'abandons, on inventera i t  une autre forme de sélect ion pour a r r i ve r  
a ce qua il n'y a i t  qu'un pourcentage donne d'etudiants qui a r r i ven t  
a l ' un ivers i té .  Dans l e  fond on peut se demander s i  notre société n'a 
pas besoin d'echecs, s i  1 'échec ne f a i t  pas pa r t i e  de notre société, 
s i  l a  sociéte n 'en t re t ien t  pas 1 'échec. 
Un systBme qui permettrai t  S tous de réuss i r  es t  vo lont iers  con- 
sid@re comme utopique. Il faudra i t  pour l e  mettre sur pied changer 
radicalement 1 'école, ce qui n ' est  sans doute pas possible sans un 
changement egalement radical  de 1 a soci éte.  (Gl oton , 1972). 
3- STRATEGIES PEDAGOGIQUES POUR REMEDI ER AUX PROBLEMES D ' ECHECS ET D 'ABANDONS 
Nous a l  1 ons présenter b r i  &vernent quelques pro j e t s  pêdagogiques qui ont 
deja et6 essayes e t  dont l e  but e t a i t  de minimiser l e  nombre d'echecs 
e t  d' abandons. 
3.1 L ' apprentissage assuré (Mastery Learni ng ) : 
Jean-Guy Meunier (1 975) nous prgsente 1 a premi ere sol  u t i o n  pour d i  - 
minuer 1 e nombre d'échecs e t  d'abandons: 1 'apprentissage assuré t r a -  
duction de Mastery Learning, dont Bloom es t  1 e chef de f i l e .  
Voici en quelques l ignes un bre f  résume de ce t te  théor ie.  Le pro- 
cessus d '  enseignement es t  avant t ou t  un apprenti ssage p l  u t 6 t  qu 'une 
transmission du savoir. Ce processus d'apprentissage s '  appuie sur 
deux principes fondamentaux: 
- La s t ructurat ion didactique du contenu e t  l e  temps requis pour ac- 
compl i r un apprentissage. Ce premi e f  pr inc ipe decou1 e des travaux 
de Skinner qui a f f i rme que tou t  apprentissage es t  1 ' e f f e t  d'une sé- 
quence d '  inst ruct ions composee d l  e l  6ments groupes par ordre de d i f  - 
f i cu l  tes. Carro l l  (1 963) précise que compte tenu des d i  f ferentes 
aptitudes des tud i  ants , 1 e temps requi s pour accomp? i r un appren t i  s- 
sage es t  une var iable aussi importante que l a  s t ructurat ion.  L'OS- 
j e c t i f  de ce t te  thgor ie est de maximiser 1 e nombre d'etudiants pcu- 
vant at te indre l a  maPtrise d'un su je t  e t  ceci selon :a these qui d i t  
que: l a  majeure pa r t i e  des. étudiants peut at te indre ce t te  maf t r ise 
s i  un temps adéquat es t  mis â l eu r  disposi t ion. La thgor ie  predi t 
que 75 Ei 90% des etudiants sont en mesure d 'ob ten i r  l e  même degr€ 
d'apprentissage qu'atteignaient auparavant seulement 25% des gtudiants. 
Deux mode1 es de 1 ' apprenti ssage assuré ont Et6 proposes, 1 'un par 
Bloom e t  1 'aut re par Kel ler.  Le modele de Bloom es t  une st ratégie 
dé f in ie  pour un enseignement de groupe, Le professeur, aprEs avoir 
d e f i n i  ce qui  d o i t  e t r e  maîtrise, t an t  au plan du contenu que 
du comportement, subdivise l a  matigre en un ensemble d 'un i t&  
d' apprentissage sequenti e l  1 ement structure, cons t ru i t  un ensem- 
b l e  d 'instruments d'évaluation e t  prévoi t  des strategies thbrapeu- 
tiques u t i l i sab les  au besoin. Le professeur ne passe d'une un i té  
a l a  suivante que lorsqu'une maftr ise minimale des ob jec t i f s  es t  
obtenue par ses gtudiants. 
Le modele de Kel ler  est  s im i l  a i r e  a ce lu i  de Bloom mais i 1 es t  axe 
sur 1 ' enseignement i ndi vidual i se. Nous rev i  endrons sur ce mode1 e 
plus bas au point  3-4. 
"Le pr inc ipal  avantage de l a  methode est qu'el l e  permet % 75% des 
etudiants d 'a t te indre ce qui habi tue1 1 ement Bta i  t obtenu par quel- 
ques 15 a 20%", e t  ceci grâce au "feedback" therapeutique e t  au r y -  
thme contr61é par l'étudiant. 
3.2 L'enseignement par modul es (Goldschmid e t  Goldschmid 1972) : 
Cette méthode est  fondamentalement semblable % 1 a premi &re. 
Un module est  une uni t é  autonome e t  independante d'une ser ie  p lan ic  
f i g e  d 'ac t i v i t es  d 'apprentissage préparees pour aider 1 letudiant à 
at te indre certains ob jec t i f s  bien de f in is  e t  ceci par un t r a v a i l  per- 
sonnel e t  indiv iduel.  
"LI enseignement par modul es est un enseignement fondé p a r t i e l  1 ement 
ou totalement sur des modul es". (Goldschmid) . 
Les promoteurs de ce t te  méthode voient en e l l e  l es  avantages suivants: 
- D'abord e l  l e  permet un enseignement ind iv idual ise e t  par consequent 
1 'étudiant peut progresser % sa propre vitesse. Le respect du r y th -  
me personnel es t  devenu une condition essent iel le â t ou t  enseigne- 
ment parce quo i 1 est accepte de tous que: i 1 n ' y  a pas deux appre- 
nants qui progressent â l a  meme vitesse e t  qui sont prêts â apprendre 
en même temps. (Burns 1971 ). 
- L'etudiant peut cho is i r  sa propre maniere d'apprendre; donc, res- 
pect du s t y l e  personnel ( i l  n 'y a pas deux apprenants qui u t i l i s e n t  
1 es mêmes techniques d'étude. (Burns 1971 ). 
- L'etudiant peut cho is i r  parmi une grande var ié te  de sujets 
appartenant a un cours ou â une d i sc ip l i ne  donnes ( i l  n ' y  a pas 
deux apprenants qui possedent 1 e m&me p r o f i l  d o  i n t é r ê t  . (Burns 1971 ) . 
- L'étudiant peut i d e n t i f i e r  ses forces e t  ses faiblesses e t  se re-  
cycler, s i  necessaire, grâce â un feedback i m é d i a t  e t  continu. 
De plus, l a  méthode augmente l a  motivation, r e d u i t  l a  compétition, 
f a c i  1 i t e  1 e recyclage.. . 
S i  on compare 1 ' enseignement par modules a 1 ' enseignement t rad i t ionne l  
on trouve ceci : (Adapté d 1  apres: Postl ethwai t e t  Russel , 1971 ) . 
- L'enseignement t rad i t ionne l  (E.T. ) es t  or iente vers 1 a performance 
de 1 ' enseignant e t  met 1 ' accent sur 1 'enseignement , tandis que 1 ' en- 
sei gnement par modul es (E.M. ) est or iente vers 1 a performance de 1 '6- 
tud i  ant e t  met 1 'accent sur 1 'apprentissage. 
- Dans 1 'E.T., 1 'enseignant est un dispensateur d '  informations, Dans 
1 E.M. , 1 ' enseignant est un diagnosticien, un ordonnateur, une per- 
sonne ressource. 
- Dans 1 'E.T., l es  ob jec t i f s  ne sont pas ordinairement énoncés en te r -  
mes précis. Dans llE.M., i l s  sont énoncés en termes de comportement 
e t  presentés avant de commencer 1 ' enseignement. 
- Dans llE.T., tous l es  etudiants doivent a l l e r  a l a  meme vitesse. 
Dans 1 'E.M. , chaque Mud i  ant peut progresser a son propre rythme. 
- Dans 1 'E.T., l es  media sont u t i l i s é s  selon l e s  gouts de 1 'enseignant. 
Dans l0E.M. ,  l es  media sont u t i l i s e s  sur une base d 'e f f i cac i té .  
- LIE.T,, es t  or iente vers l e  groupe e t  l a  pa r t i c i pa t i on  de l ' e tud ian t  
est passive. LIE.M., est  ind iv idual ise e t  l a  pa r t i c i pa t i on  est  a(:- 
t i ve .  
Il nous semble évident que l es  auteurs a t t r ibuent  des "qua1 i t e s "  â 
1 E.T. de façon a rb i t ra i re .  Par exemple: pourquoi dans 1 'E.T. , on ne 
peut pas énoncer l e s  ob jec t i f s  comme on l e  f a i t  dans llE.M.? Comparer 
deux méthodes quand on es t  part isan de 1 'une d 'en t rê  e l  l es  es t  un de f i  
difficile â relever. Mais nous reviendrons pl us tard sur ce point. 
3.3 L'enseignement auto-tutoral (audio-tutoral et projet SAGE): 
Pour cette partie, nous nous sommes inspires principalement des tra- 
vaux de Auprix (1973) et LachaOne (1974) sur l'enseignement audio- 
tutoral et des travaux de Begin (1975, 1977) sur le projet SAGE (Sys- 
teme d'apprentissage geri.2 par 1 'étudiant). 
La methode auto-tutorale proposée par Postl ethwai t et al . (1 970) est 
un mode d'apprentissage individual ise dans 1 equel 1 'étudiant est 1 'a- 
gent premier de sa formation. Il décide par lui-même quand et comment 
apprendre. L'étudiant est appuyé dans sa demande par une personne 
compétente et un ensemble de moyens techniques mis a sa disposition. 
Si le moyen choisi pour guider 1 'étudiant est 1 'enseignement sur ban- 
de magnetique, 1 a méthode s ' appel 1 e alors audio-tutorale. Afin que 
1 letudiant sache exactement 00 i l  va, i l  reçoit regul ierement une 1 is- 
te d'objectifs de comportement tres 2rCcis. 
Le but de la méthode est de développer chez l'etudiant le sens de la 
responsabi 1 i te et de 1 ' autonomie personnel 1 es dans 1 ' acti vi te même de 
1 'apprentissage. 
La méthode audio-tutorale se réalise en trois étapes: 
- L'assemblée génCrale: Au début de chaque session, tous les etudiants 
sont reunis ensembles. Le professeur fait alors un expose sur la 
méthode à suivre et donne une idee des grandes orientations du cours. 
Il peut y avoir d'autres assemblees générales a 1 'occasion de ln pre- 
sentation d'une nouvelle partie du cours, ou lorsqu' ils y a des -~ints 
d' intérêt general (conférence, fi lm., . ). 
- Le travail individuel : L'étudiant reçoit un guide ou une bande qui 
contient des instructions et un minimum de théorie pour comprendre 
le travail qu'il doit faire. Ce travail, l'étudiant le fait générale- 
ment en cabirt. et seul'. Il a a sa disposition tous l ~ c  moyens pour 
atteindre les osjectifs (matériel de laboratoire, 1 i b - s ,  films). 
L'Ctudiont f a i :  le travail au rythme qui lui convier41. 
- L'évaluation: Réguliérement l ' é tud ian t  d o i t  subi r  un controle. 
Celui-ci peut ê t r e  ind iv iduel  ou co l  1 e c t i  f, e t  général ement, a 
une date f i xée  d'avance. 
Le pro je t  SAGE es t  une adaptation québecoise du modele américain 
PLAN (Program f o r  Learni ng i n  Accordance w i  t h  Needs) . Essentiel 1 e- 
ment il est une mbthode auto-tutorale. L'élément p r inc ipa l  de l a  
mgthode es t  1 'un i te  d'enseignement qui  es t  l e  guide e t  1 ' o u t i l  de t ra -  
v a i l  de l 'é léve .  A l ' i n t 6 r i e u r  de l ' u n i t é  on trouve les  ob jec t i f s ,  
l e  contenu en rapport avec les  ob jec t i f s ,  des exercices a ins i  que l e  
corr igé des exercices proposés. 
Ce p ro je t  f a i t  appel â 1 'ordinateur, comme moyen d'enseignement mais 
surtout comme support admin is t rat i f ,  en plus de moyens techniques con- 
vent i  onnel s. 
De plus, nous connaissons l e  p ro je t  SISE (Systeme Infoimatique de Sup- 
por t  a 1 'Enseignement) développt! au Cegep de Ste-Foy. C'est un syste- 
me conversati onnel qui permet à 1 ' étudiant de vé r i  f i e r  ses connai ssan- 
ces. Le syst@me demande â l ' é tud ian t  de rgsoudre certains problemes 
e t  l u i  o f f r e  l a  poss ib i l i t é  de v é r i f i e r  ses reponses immédiatement. 
SISE ne se veut pas un systeme d'enseignement mais un moyen qui aide 
1 ' btudiant 3 décel e r  ses faiblesses. 
Les avantages des méthodes auto-tutora les sont 1 es su i  vantes : e l  1 es 
permettent a 1 'etudi  ant, 
- d' apprendre à devenir responsable de 1 u i  -ni@me, 
- de t r a v a i l l e r  % son propre rythme, 
- de cho is i r  l es  moments qui l u i  conviennent l e  mieux pour étudier 
une matiere donnée 
- de s ' auto-éval uer, 
- de cho is i r  ses compagnons de t rava i  1 , 
- de cho is i r  l e  moyen d'apprendre, 
- de decider combien de temps i 1 consacrera chaque jou r  3 une matiere 
donnee , 
- de prendre une par t  plus act ive dans l 'apprentissage, 
- de decider du moment oD il se sent p rê t  â e f fectuer  un contrele 
de ses connaissances. 
Même s i  ces avantages vont ê t re  discutés plus tard, nous faisons 
tou t  de su i te  l a  remarque suivante: les avantages c i t e s  ci-haut 
n'en sont pas vraiment, parce que tout  type d'enseignement poss&de 
ces mêmes avantages. 
Quand R. LachaTne, dans l e  compte rendu de son expérience auto-tuto- 
r a l e  au Cegep Andre Laurendeau, d i t  que les  étudiants doivent subi r  
14 examens dans une session, nous nous posons des questions quant â 
l a  l i b e r t e  de 1 letudiant d'avancer % son propre rythme e t  quant li 
c e l l e  de passer les tests  quand il l e  désire. 
4 La méthode Kel ler  (PSI ,  Persona1 ised System o f  Instruct ion, Ke l le r  1968): 
Nous 1 'avons déja présentée quand nous avons par1 é de ' 1 ' apprentissage 
assure au point  3.1 . 
Les deux p i l i e r s  de l a  méthode, comme nous l 'avons vu, sont l a  struc- 
tu ra t ion  du contenu e t  l e  temps d'apprentissage, 
Le but es t  de s 'assurer que presque tous les e l  eves martr isent par fa i  - 
tement chaque un i t6  de matiére, 
Le contenu du cours es t  d iv is6  en une ser ie  d 'un i tes ou de modules cha- 
cun comprenant des ob jec t i f s  speci fiques. 
Le texte de ces uni tés est imprimé e t  d is t r ibue aux eléves qui vont 
ensuite avancer a l eu r  propre rythme. 
Auparavant, tous les etudiants ont choisi  un "tuteur1' qui  sera l a  per- 
sonne ressource a qui i l s  devront s'adresser en cas de d i f f i c u l t e .  
Quand un étudi ant pense q u ' i l  maTtrise parfaitement l e  contenu d'une 
unitg, il demande % son tuteur  de l u i  f a i r e  passer un examen. S i  1 le- 
tud iant  reuss i t  (avec une note supgrieure a 90% genéralenient), il passe- 
r a  % 1 ' uni t e  sui vante. S i  1 e tuteur pense que 1 le tudi  ant ne maTtri se 
pas suffisamment l a  matiére, ce lu i -c i  devra r6péter l a  même unité. 
L'étudiant qui échoue un examen n 'est  pas penalise. 
Les avantages de l a  méthode sont les  mtmes que ceux des niethodes pré- 
cedentes: i ' ë tüd ian t  avance â son rythme, l'étud'?.?: peut apprendre 
comme il w u t  e t  quand il veut, il estplus a c t i f ,  il peut t r a v a i l l e r  
seul ou en groupe, i 1 a pl us de f ac i l i t@ a rencontrer 1 e tuteur 
que 1 e professeur, f 1 n ' a pas besoin de prendre des notes, . . 
3.5 L'ensel gnement par un pai r (Schemerhorn 1973) : 
Ci est 1 'enseignement diçpensg a un etudiant  par un autre é t u d i a n t  
du mEme njveau ou d'un niveau supérieur, Il s ' ag i t  d'une methode 
parce que tous 1 es etudiants se font 
e par  un de leur collsgue. 
a caractéristjque de cet enseignement est que celui-ci dépend de 
'interaction entre un ou plusieurs pairs, de 1 a cmunicat ion entre 
ersonnes jouant des r6les equivalents e t  non de l a  c m u n i c a t i o n  3 
sens unique de 1 ' expert 8 1 ' apprenant. 
ette thgorf e s 'appuie sur 1 'hypoth&se que 1 'etudiant,  en jouant 
e r8l e de 1 'enseignant, "apprend a apprendre" parce qua i 1 doi t  ana- 
yser l a  structure de base de l a matigre à enseigner e t  l e  developpe- 
en t  des etapes de 1 'enseignement, Le f a i t  d'al terner les raies, mo- 
t i v e  l es gtudiants a analyser un sujet  en profondeur e t  a devenir 
conscient des processus de 1 eur apprenti ssage personnel , 
Cette méthode est app l  i que@ de pl  usi  eurs façons di  fférentes , Schermer 
(1973) nous prgsente les modSles d'application suivants: 
- Le modele Keï 1 er vu dans 1 a section prgcgdente; 
- La technique de 1 'interview. 
1 s ' ag i t  d ' une  methode semblable a l a  methode Keller: l'etudiant 
o i t  mattriser une un-ltg de mat1 &re avant de passer a 1 'uni  te sui- 
vante mais i l  do1 t fa i re  preuve de sa connaissance dans une entrevue 
fomelïe de d i x  minutes, t e  premier etudiant qu i  f i n i t  d'étudier un 
uni te, est interviewe par 1 ' instructeur ; chacun des autres étudiants 
'un de ses camarades qui a d é j à  compléte l ' u n i t 6  
en question, Le but  de 1 a interview est  de permettre a 1 'étudiant 
de demontrer sa f a c i l i t e  de discuter d'un sujet  q u ' i l  a étudie. 
constste a grouper des @tudianis de l a  
m€!me classe deux par deux e t  â les faire travailler ainsi durant 
la période de classe en se questionnant mutuellement sur l a  matie- 
re qu' i 1 s ont préparée. 
La cellule peut opérer de deux façons. Dans la  premiere, les 
deux étudiants ont lu e t  préparé la m&me matiere e t  i l s  prennent 
l a  période de classe pour se questionner chacun à leur tour. Dans 
la deuxieme façon, les étudiants o n t  prepar6 une matiere différente. 
En ce cas, un Btudiant enseigne d'abord 1 'essentiel de sa mati?ire a 
1 'autre et  au m i  1 ieu de 1 a pgriode, i l s  inversent 1 es r61 es. 
La cellule d'apprentissage est un modele d'enseignement par un p a i r  
introduit % 1 ' Universi t é  McGil 1 pa r  Donald Kingsbury. 
- Le dialogue créateur. 
C'est un modele semblable a 1 a ce1 lu1 e d'apprentissage mais rejoi- 
gnant des groupes pl us nombreux d'étudiants. Ce mod&l e est favorise 
dans une cl asse 00 la discussion libre est dési rée. Le professeur, au 
commencement de 1 a période de cl asse, écrit  au tableau plusieurs 
questions q u i  orientent la  discussion. Il quitte alors la salle e t  
revient â la fin de la période pour écouter les découvertes des étu- 
diants q u i  se sont auparavant divisés en groupes. 
Les avantages de toutes ces methodes d'enseignement par un pa i r  sont 
les suivantes: 
- El 1 es favorisent une interaction maximale entre 1 es e t u d i  ants; 
- Elles permettent a l'étudiant de progresser a son rythme; 
- Elles permettent a l'etudiant d'apprendre mieux en agissant comme 
enseignant; 
- Elles offrent plus d'ouvertures dans les discussions e t  plus de dis- 
cussions sur des sujets d '  intéret personnel . 
3.6 -- Méthodes qui tiennent compte des différences individuel 1 es. Style 
d'apprrntissage: 
Tous 1 es essais que nous avons présentes jusqu'ici sont des nethodes 
q u i  visent 1 'enseignement individualisé mais ne presenteot a 1 'éleve 
qu'une al ternative: 1 'auto-tutoral ou 1 'enseignement g a r  un pair par 
in.. * 
exempl e , 
Nous presentons ici quelques recherches qui ont pour objectif 
d' individualiser et de personnaliser 1 'enseignement au maximum, 
Les origines de ces recherches ont éte d'une part, un travail de 
McKeachie (1963) qui a conclu que l'emploi de différentes methodes 
pédagogiques uti 1 i sees separement ne produi sait aucune difference 
significative sur le pourcentage de reussite et d'autre part 1 'hy- 
pothese que 90% des éleves peuvent apprendre 90% de la matigre les 
90% du temps si 1 es méthodes et 1 es moyens techniques d'enseignement 
sont ajustés au style d'apprentissage de chaque el&ve. 
Ce type de recherches a commence au Oakland Comnunity College sous 
f 
la direction de Joseph E. Hi11 qui est le' fondateur de ce systeme. 
11 a développe 1 e concept de "Cognitive Style Mapping". 
Au Quebec, a notre connaissance, les personnes qui ont travaillé dans 
le même sens sont principalement: Claude Major (1976) du College 
de Valleyfield, qui a developpe ce qu'il nomme P-PACH ou Profil du 
Processus d Acquisi tion de Connaissances et d ' Habi 1 etes et Cl aude 
Lamontagne du CollSge André Laurendeau qui a preparé deux tests pour 
la determination de ce qu'il a convenu d'appeler "Profil d'apprentis- 
sage" de 1 'étudiant. 
L'objectif de Hi1 1 et de ses collaborateurs Btait de creer un instru- 
ment qui permette d u  identifier 1 es caracteristiques individuel les sus- 
cepti bles d'être mises en relation avec 1 es apprentissages de chaque 
él eve. Ce sont '1 es caracteri stiques individuel 1 es qu-i constituent 1 e 
"Cognitive Style Mapping" de HI11, le P-PACH de Major ou le Profil d'ap- 
prenti ssage de Lamontagne. 
Le profil d'apprentissage ou le P-PACH d'un étudiant nous montre 1 a 
façon par laquelle i l  prend connaissance de tout ce qui 1 'entoure, i l  
cherche a comprendre, i l  cherche de l'information. Le profil décrit la 
façon que pri vi 1 egi e une personne donnee pour chercher une signification 
à 1 interieur d'une situation d'apprentissage donnee. La connaissance 
du style d'apprentissage d'un etudiant permet aux enseignants de con- 
cevoir un prograinme d' instruction conçu spécifiquement pour cet étudiant 
afin d'augmenter ou de maximiser son rendement academique. 
Un des r6 l es  du ma'ître e s t  de diagnostiquer l e  s t y l e  de I ' e t ud ian t ,  
de determiner ses po in ts  f o r t s  e t  de commencer son i n s t r u c t i o n  en 
f a i san t  usage des moyens qu i  vont f a i r e  appel a ses po in ts  f o r t s .  
A ins i  Hi1 1 pouvait o f f r i r  aux etud'iants, su i t e  a 1 'étude de l e u r  pro- 
fil d'apprentissage, 1 'une des h u i t  méthodes suivantes: 
1. Enseignement magistra l  
2. Ensei gnement programme 
3. Enseignement ind iv idue l  personnal i sé 
4. Les s ta t ions d'apprentissage 
5. Tutorat  par des pa i r s  
6. Centre des ressources éducatives 
7. S@minairecomplementaire . 
8. Seminaire de rencontres informel 1 es. 
Le p r o f i l  d'apprentissage permet aussi de dep is ter  l e s  po in ts  f a i b l e s  
dans 1 a rnaniOre d ' apprendre des etudi  ants, Connaissant 1 es faiblesses, 
ou absences, dans l e  s t y l e  d'apprentissage d'un elsve, on peut suggg- 
r e r  un programme educat i f  qu i  l u i  permettra de se const r i r i re  l e s  t r a i t s  
c o g n i t i f s  qu i  1 u i  f o n t  actuel lement defaut. 
S i  l e  bu t  de 1 '?col e es t  de t i r e r  l e  maximum de rendement academique 
des etudiants, nous pensons que H i l l  e t  ses d i sc i p l es  sont dans l a  
bonne voie. 
Il s ' a g i t  cependant d'une voie qui  necessite p lus  de ressources mat?- 
r i e l l e s  e t  humaines e t  par consgquent, p lus dispendieuse. I l  y a ce- 
pendant d 'autres chercheurs qu i  ne sont pas aussi enthousiasmés avec 
l e  s t y l e  d'apprentissage. Je c i t e  en exemple Gray e t  Kn ie f  (1975): 
("While the not ion o f  cogni t ive  s t y l e  has an i n t u i t i v e  appeal as an 
ind iv idua l  charac te r i s t i c  which may make a d i f fe rence  i n  how and what 
ch i  ld ren 1 earn i n  school , the empi r i c a l  r e l  a t ionsh i  p between cogn i t i ve  
s t y l  e and school 1 earni ng has not  been adequately demonstrated") . 
4- ANALYSES DES SOLUTIONS PROPOSEES 
Nous venons de présenter t r & s  sommairement quelques methodes ou essais pe- 
dagogiques dont l e  bu t  e t a i t  de p a l l i e r ,  au moins part ie l lement,  au problè- 
me de rendement sco la i re  e t  p lus part icul ierement aux problemes d'echecs e t  
dl abandons scol ai res. 
Toutes ces méthodes, s i  1 'on en croit leurs promoteurs, sont porteu- 
ses des avantages suivants: 
- El 1 es favori sent 1 'enseignement i ndividual ise ou un enseignement par 
petits groupes ; 
- Elles respectent 1 e rythme individuel de chaque etudiant; 
- El 1 es favori sent 1 es rattrapages ; 
- El les se disent des methodes "actives"; 
- E l  1 es respectent 1 a maniere d'apprendre des étudiants; 
- El les donnent un "feedback" au renforcement, ou l a  confirmation imme- 
diate du succes ou 1 'echec de 1 'etudiant; 
- El les permettent un auto-contrbl e des connaissances ; 
- El les ameliorent la camunication entre l e  martre e t  1 '&l&ve.. 
De pl us, el les vont dans 1 e même sens que 1 e Consei 1 Süperieur de 1 ' Edu- 
cation du Quebec q u i ,  dans 1 'activi t e  educative: Rapport annuel (1 969-70) 
page 24-25, affirme: "Celui q u i  s'éduque est  l e  moteur de 1 'activite edu- 
cative" . Cette decl ara ti on repose sur trois principes fondamentaux: 
1. . . . "1 'apprentissage individuel est 1 e seul q u i  soit  authentique 
e t  véritablement efficace". . . 
2. . . . "i l  faut que 1 ' e tud ian t  reçoive tout au long de son apprentissage, 
a chacun des pas qu'il accomplit, la confirmation de son succes ou de 
son echec e t  de l'information sur les raisons de sa réussite ou de son 
erreur". . . 
3. . . . " i l  importe que 1 'e tudi  ant jouisse de 1 a 1 i berte de progresser au 
rythme qu i  correspond a ses capacites e t  selon sori cheminement ind iv i -  
duel" ... ' 
A premiere vue, on est peut-@tre tenté d'epouser ou d'adopter toutes ces 
methodes. On a 1 'embarras du choix. On peut alors se demander comment. 
e t  pourquoi y a-t-i 1 encore des Bchecs sur 1 a terre. 
Mais s i  nous analysons ces methodes un peu plus en proçondeur, nous verrons 
que ces avantages tres attrayants sur papier ne l e  sont pas autant quand les 
methodes sont appliquees l ' interieur d 'un  systgme rigide e t  plein de con- 
traintes. 
4.1 Sur l e  rythme ind iv idue l :  
Que chaque étud iant  apprend à une v i tesse d i f f é r e n t e  e s t  une 
évidence que personne n 'osera i t  mett re en doute. On peut a j ou te r  
q u ' i l  s e r a i t  souhaitable que toutes l e s  méthodes pédagogiques t i e n -  
nent compte de c e t t e  d i f ference ind iv idue l le .  
Mais il s u f f i t  d 'en t re r  dans un co l lege pour s 'apercevoir  que: 
- l a  durCe moyenne d'une session es t  de 15 ou 16 semaines e t  que tous 
1 es étudiants sont obl iggs de respecter ce cadre; 
- chaque étud iant  es t  tenu de prendre un minimum de 7 cours par ses- 
s ion ( e t  davantage dans l e  secteur professionnel ) s ' i l  veut a v o i r  
son diplôme dans l e  dé la i  normal ; 
- chaque cours exige en moyenne 7 heures par semaine d U a c t i v i t C  d 'ap- 
prentissage e t  de formation, ( l ' é t u d i a n t  d o i t  f o u r n i r :  49 heures 
par semaine en moyenne, régime pedagogique, a r t i c l e s  2 e t  3); 
- indépendamment de 1 a méthode pedagogique employee , 1 ' e tud ian t  d o i t  
f a i r e  un ce r t a i n  nombre d'expériences au 1 aborato i re  ou de stages, 
remettre p lus ieurs  travaux e t  sub i r  p lus ieurs  contra1 es par rnatiere 
e t  par session. 
Nous nous sommes demandé s i  dans nos colli2ges, avec l e s  cont ra in tes 
que 1 'on a aujourd ' hu i  , i 1 y a de 1 a place pour 1 e respect du ,rythriie 
ind iv idue l  de chaque' étudiant. La repense nous es t  apparue évidente: 
non. Il nous semble utopique de prétendre que 1 'on peut a v o i r  des me- 
-
thodes pedagogiques qu i  respectent l e  rythme i nd i v i due l  de 1 'é tud iant  
dans 1 e contexte actuel ,  
Un étud iant  moyen no peut pas se permettre d ' a l l e r  Zi son rythme a l u i .  
Il d o i t  su iv re  l e  rythme qu i  e s t  impose par l e  programme, par l e  ré -  
gime pédagogique.. , e t  non par l a  methode pédagogique. 
L'enseignement t r ad i t i onne l ,  avec qu i  toutes l e s  methodes se comparent, 
n'impose pas vn rythme aux etudiants. Le professeur marque l a  v i tesse 
moyenne nécessaire pour v o i r  toute  l a  matiere dans 1 e dé la i  f i xé ,  mais 
l e s  étudiants sont " l ib res1 '  d'avancer comme i l s  veulent. 2 re i  profes- 
seur pou r ra i t  se vanter de d i r e  que tous ses e tvd iants  progressent au 
même rythme? 
4.2 Sur l e  style d'apprentissage: 
L'objectif principal vise par 1 es promoteurs d 'un enseignement 
adapte à l a  façon d'apprendre de chaque étudiant es t  de maximiser 
l e  rendement scolaire de celui-ci. En d'autres mots, on vise la  
performance tl court terme. Mais cet objectif est-il conforme aux 
objectifs generaux de 1 leducati on? Nous emprunterons 1 a définition 
de l'objectif de 1'Education Nouvelle â un texte inédit emanant du 
Cornite de 1 iaison des mouvements dlEducation Nouvel le: "Le bu t  de 
1 'éducation est 1 lepanoui ssement maximum de 1 a personnal i te dans 1 a 
double perspecti ve individuel 1 e e t  social eu.  (Wi ttwer, 1976). E l  l e  
ne d i t  pas qu 'un b u t  a atteindre soit  de maximiser la  performance de 
1 '@tudi  ant a 1 'écol e. 
Si l'on definit la reussite, dans l'bcole e t  dans l a  vie, comme l 'as-  
similation d'une connaissance pour la reinvestir ai1 leurs, l a  capa- 
cite d'entrer dans des démarches de plus en plus complexes e t  de 
s'adapter â des situations nouvelles, (Gloton, 1972), on ne voit pas 
1 a correlation entre 1 a methode pédagogique adaptee au styl e d'appren- 
tissage de 1 'étudiant e t  1 a réussi t e  dans la vie. 
Un etudiant qu i  apprend bien s i  on lui presente des cours télevises, 
faut-il 1 e restreindre à ce seul media ou bien faut-il donner d'autres 
types d '  enseignement? 
Nous sommes portés à choisir la deuxieme alternative au detriment de 
la performance, d'autant plus que l e  profil d'apprentissage des Btu -  
diants change avec l e  temps. 
Contraindre un etudiant à apprendre d'une façon q u i  ne f a i t  pas par- 
t i e  de son style, peut 1 'aider â developper des nouvel 1 es façons ci 'ap- 
prendre. Q u a n t  aux autres avantages: enseignement individualisé, en- 
seignement act i f ,  feedback.. , , nous pensons que ce sont des proprietés 
inherentes 8 toutes 1 es méthodes d'enseignement y compris 1 'enseigne- 
ment magistral parce que, dans tous les cas, c 'es t  l'étudiant qu i  ap- 
prend e t  c ' es t  1 'etudiant qui, a ide  par l e  professeur, doit faire son 
apprenti ssage. 
5- L'ENSEIGNEPIENT TRADITIONNEL 
Nous pensons que dans les  circonstances actuel les, un enseignement di -  
rigé, du type enseignement magistral, est encore un des mieux adaptes 
a notre systgme scolaire (en sciences au niveau collGgia1) . 
Nous ne parlons pas de 1 'ensejgnement magistral qui se f a i t  d'un podium, 
de ce1 u i  qui nous vient  â 1 'esprit quand on prononce 1 e mot magistral 
avec un ton pgjorati f. Nous vouï ons par1 er de 1 'enseignement que 1 on 
f a i t  ou que l ' o n  peut f a i r e  tous les jours dans les salles de cours, 
En peu de mots, i l  peut consister en ceci: au debut de l a  session, l e  
professeur remet aux étudiants un syllabus qui contient l e  contenu du 
cours, 1 es o b j e c t i f s  , une b i  b l  l ographl e e t  toutes autres f nformationç 
pertinentes. Le professeur e t  les étudiants s'entendent sur les modali- 
tes des contr8les. Le professeur présente l a  thCorie d'un theme S tout 
le  groupe, dans un ordre croSssant de difficultés, en ins is tant  sur les 
poSnts importants e t  obscurs, 11 repend inrngdiatement â toutes les ques- 
t ions venant des Btudi ants; ainsi les reponses sont profitables pour tous, 
. I 
Dans cette partie, 1 '  Etudi  ant d o i t  participer activement pour comprendre 
l a  demarche du professeur, Bien entendu, cet e f f o r t  fourni n'est qu'une 
partie de 1 ' acti v i  te d'  apprentissage et de formatton de 1 ' etudi ant qui 
devra, une f o l s  1 a perf ode d e  cours t e r n i  nt%, continuer son travai  1 jus- 
qu'a l a  mattrise complgte du sujet.  
Le cours thCorique est ensuite complét6 par des seances d'exercices, des 
probl @mes, des seminai res , etc. . . selon 1 es besoi ns , dans 7 esquef s 1 letu- 
d i a n t  peut travailler seul ou en groupe. Le professeur aiuzra 1 es etudiants 
en d i f f f c u l t g  qui en font la demande. 
Des f e u i  1 1 es polycopi ces , des schgrnas , des tableaux, des probl &mes, des 
sol u t i  onnal res , des resumes . . . sont donnes aux etudl ants . 
Le même chemtnement se repPte â chaque theme, 
De p l  us 1 e professeur est disponible au bureau plusieurs heures par semai - 
ne pour s a t i s f a i r e  les  etudiants qui ont besoin d~expfications supplgmen- 
ta i  res, 
Il nous appara'ît que ce t te  méthode a, "dans 1 a mesure du possible", 
l e s  mêmes propriétés que les  méthodes presentees dans l e  paragraphe 
3, c'est-à-dire: un enseignement ind iv idual  i s é  qui  respecte 1 e "rythme" 
e t  l a  façon d'apprendre des étudiants e t  qui donne une information rap i -  
de sur l e  succes ou 1 'échec de 1 'etudiant. 
En e f fe t ,  un etudiant qui  s ' i n s c r i t  au cours de physique 203-101 do i t ,  
selon l es  cahiers de 1 'enseignement col l e g i a l  , f o u r n i r  9 heures de t r a -  
v a i l  par semaine, repart ies de l a  façon suivante: 
4 heures de t r a v a i l  personnel en dehors des périodes de cours; 
3 heures dans une s a l l e  de classe en présence du professeur; 
2 heures de t r a v a i l  experimental au laboratoire.  
S i  l e  professeur consacre 1.5 heure par semaine % f a i r e  1 'expose thBorique, 
il reste 5.5 heures par semaine (80% du temps), 00 1 'étudiant es t  son pro- 
pre ma'ître. Il peut a l l e r  v i t e  ou pas, t rava i  11 er  seul ou en groupe, ap- 
prendre comme il l e  veut. 
Mais 1 'enseignement magistral a certains avantages que d 'autres types 
d'enseignement n 'ont  pas. 
Lors de l a  presentation thgorique d'un sujet, l e  professeur va emettre 
des opinions, des points de vue, f a i r e  des remarques, des nuances, racon- 
t e r  des experiences.. . , ce qui fera un enseignement 'personnalisé" que 
1 ' etudi  ant ne pourra pas trouver nul 1 e par t  a i l  1 eurs , 
Un autre avantage de 1 'enseignement magi s t r a l  es t  1.a confiance e t  l a  se- 
c u r i t é  que grand nombre d'étudiants trouve dans l e  professeur. Grand nom- 
bre d'étudiants, quand i l s  t rava i l  l e n t  seuls, ne sont pas sors de l a  ré- 
ponse q u ' i l s  ont trouvee à un probli?me, de 1 ' in te rpre ta t ion  q u ' i l s  f on t  
d'une theorie. I l s  ont besoin d'une confirmation e t  l a  confirmation du 
professeur, pour eux, a plus de credibi  1 i t k ?  que ce1 l e  d'un p a i r  par exem- 
p l  e. 
L'enseignement magistral redui t chez 1 es étudiants l e  r isque de fa i re  de 
fausses i n t e r p r é t a t i  ons des thgories. 
6- CONCLUSION 
Pour les raisons presentées plus haut, nous pensons que l e  projet 
"Apprentissage Assuré en Physique", tel que présenté en 1977, ne sau- 
ra i t  resoudre adequatement les problèmes d'echecs e t  abandons du cours 
203-1 01 . Par consequent, nous décidons de ne pas 1 e présenter a nouveau. 
Nous esperons que 1 e lecteur ne conclut pas que nous pensons qu'il n'y 
a pas de sol utions aux problemes d'échecs e t  d'abandons, Nous avons 
voulu seulement dire que 1 es causes de deperdition scolaire sont en ge- 
neral exterieures â la methode pedagogique employée e t  que, par consequent , 
i l  ne faut pas chercher la solution dans une methode pédagogique, 
S i  1 'on s 'aperçoit que 1 e nombre d'echecs est grand parce que 1 es groupes 
sont composes d'etudiants ayant des préalables e t  des capacités d'appren- 
tissage tres d i  ffCrents, pl u t b t  que de chercher une méthode pedagogique 
adaptée aux groupes, i l  faut faire des groupes homogenes, plus petits, 
faire des groupes de rattrapage. Si l e  rendement des étudiants est dimi- 
nue par l e  f a i t  qu'ils n'ont pas l e  même professeur en thgorie e t  en la- 
boratoire, faisons en sorte que 1 es etudiants aient l e  même professeur. 
' En ce sens, 11 serait bon de s' interroger regul ierement sur 1 es causes 
d 'echecs e t  d'abandons pour essayer d'y remedi er adequatement. 
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' 23. ~bsr:r?c d î  ei.bou~!!!.s ................. Ii y c si [lx c!: dL:,;üc;>Cs sur IC nin;cliu c'v tri.vrJ; (<.LI Q i'ui;iv. .... ::.;) qus c .lu 110 
ni'avançail b rien ((9 finir mon c t ~ o n .  
ANNEXE 2 
K E C I I E R C H E S  S U R  L E S  C A U S E S  D E S  A B A N D O N S  
E N  C O U R S  D * É T U D E S  
Qu& types de facteurs ont été envisagés commc causes possibles des rrb3ndoris:> 931: acc:le 
mes= ddpcndent-ils du lieu ciii sont mcnccs !c; rsc!?crchcs? 11 est 6vrdcnt c!uc toulc c6ai;si- 
fiutioa introduit unc ccr:ainc distorsion. Seramoins. on s'est eiYorci d: dontic: Ans Ic 
tablau 1 : a) une ric~rtition surf,samrncnt obj:c:i:.ç des variables en trois grands :3:i'~9- 
ries; b) une indicaticm dc Ir fr2qr;tn:c dr isur apparition, d'unc p r t ,  dans I'ccscr~blc 2es 
recherches et, dc 1'ri:tre. dans les ktudes qui portent respectivement sur des pays en voie de 
développement et des pays dtvelbppés. 
Tableau 1. Friquence d a  variables considéries comme causes possibles des abandons 
en cours d'études 
- - - - - - - - 
Pays Pays en voie de 
d6vclov~9 ddCvcloppemont Toul 
. . 
.- 
IM>IVIDuEuEs 
&Xe 11 !O 21 
Santo 3. 12 15 
I n t c r t ' i  12 1 13 
A S  5 8 13 
Personnalit6 11 2 13 
Rdce/appmcnancc ethnique 3 4 
- 
7 
Religion 2. 2 
Dibus 1 I 
47 38 85 
as 
18% 
F N m l A l X  Pr SOCULO 
Facteurs fmiliu1; i't cuocr2rz géliOral . 
Aititudes et aspiratioas des parents I I  16 27 
Dimension et structure de ir famille 11 1 12 
Instruction des parsaü 4 7 11 
Relations entre l'individu cc Ir fzr;..i!k 6 4 10 
Stabilité de Ia fanrilie 3 4 7 
Exigenus dc 13 tmillc (non a&&) 1 2 . 3  
Conditions a'trclt: au ioycr 3 3 
Langue parlée dans la Ïzm11:e 1 1 2 
Amis de i3 f~:.::;i: 2 2 
ANNEXE 2 (sui tel 
. 
VuhbIrd Pays Pays en voie de Tolst 
dtvelapptr dbvelappcment Pourccntr.io 
Facteurs /atrt~licu~ d'ordre Jcononiique 
et JO&! 
 ch%^ (situatiori i~onomiricc et 
xcialefprofcrcio~ du cc:ei cs te l  19 11 30 
Rtvcnus/hcsoins (le r~5sour;es 
suppl6nientaitcs 8 13 21 
Mt11 du travail de l'enfant 1 10 11 
Au;r(s fdcerrs iconor~iit;::es el so&x 
û d r e  urbain ou rural 
Rclzlionr avec tcs pairs 
1Clariaceiç:osscjrt 
gossibiliiis d'emptor 
Caractiristiqucs dtimoçraphrques 
localcp 
Divca 
fipiriences scolaires 
E c h m  et retards 
Sentiments 3 l'isard de I'kole 
Fréquentation scolaire 
RCsultats scolaires 
Valeurs et aspintions en maticcc 
: d'éducation 
Participation aux activités hors 
programnie 
Changcmcnt C'Ç:ablisrerr,ent 
Ebignemcnt CI I*iccl!c 
RcIations avec 1 s  m=itres 
Problkma d: disciplin.: 
Age lors de I'entrCc 3 I'Csole 
Emploi cn cours de xokrité 
Divm 
Cmact&rirtiques de I ' i c l c  
Variables re!aivcs au ptpcnonnel 
cnxigaant 
Yariabla relatibes aux progammeo 
d'enseignement 
Systémc de sClection et de contrdk? 
hites/biais . 
Frais Zc scolaritc! 
Moyens ct installatioas (locaux/ 
matdricl) 
Type d'école (incom~liteiprivCel 
publiquclmi.utc) 
Statut et  cmpi:ccment de I'koie 
Nombre d'il2vr.s par rndrre 
Dimerisions dc l'école 
DCpenses p3r éîkvc 
Holainr 
Service d'orientation et scrviccs 
SOL+.~UX 
Application de l'obtigation scolIite 
Divers 
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